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johanna annala & marita mäkinen 
artikkelissa kuvataan kahden korkeakouluyhteisön – yliopiston ja ammat-
tikorkeakoulun – opetushenkilöstön tulkintoja opetussuunnitelmasta ja 
sen kehittämisestä. aineisto koostuu ammattikorkeakoulun ja yliopiston 
opetushenkilöstön teemahaastatteluista. analyysissä yhdistettiin aineisto- ja 
teoriaohjaavaa menetelmää soveltaen näkökulmia opetussuunnitelmatyön 
ulkoisista ja sisäisistä lähtökohdista sekä tietämisen, taitamisen ja identiteetin 
rakentumisen päämääristä. tulosten mukaan kahden erilaisen korkeakoulun 
henkilöstön opetussuunnitelma-ajattelussa on vain vähän eroavaisuuksia 
huolimatta niiden lakisääteisesti toisistaan poikkeavasta koulutustehtävästä. 
aineistossa nousi esiin äärimmäisiä tulkintoja, jotka heijastivat kapea-alaisia ja 
pysähtyneitä näkemyksiä opetussuunnitelmasta. päinvastoin kuin äärinäkemyk-
sissä, integratiivisia tulkintoja esittäneet eivät nähneet sisäisiä ja ulkoisia pää-
määriä konflikteina vaan produktiivisina jännitteinä. Tämä ilmeni uudistavana 
opetussuunnitelma-ajatteluna. tutkimuksessa kehitettiin laaja-alaisen opetus-
suunnitelman malli, joka antaa mahdollisuuden tarkastella opetussuunnitelman 
monitasoisia ja kumulatiivisia tulkintoja. Keskeinen kehittämishaaste on se, 




Korkeakoulujen opetussuunnitelmia voidaan lähestyä useista näkökul-
mista.  Opetussuunnitelmat kertovat yhtäältä siitä, millaista koulutusta 
korkeinta asiantuntijuutta edistävät instituutiot tarjoavat, toisaalta 
siitä, millaista osaamista valmistuneet omaavat koulutuksen päätyttyä. 
Valmistuneiden puheissa sivistys ja asiantuntemuksen kasvuprosessit 
tulevat usein esiin muisteluissa, jotka koskevat – hankittujen oppisi-
sältöjen sijaan – oman ajattelun, merkitysperspektiivien ja persoonan 
muuttumista opiskeluaikana. Barnett ja Coate (2005; Barnett 2009; 
Coate 2009) pitävätkin opiskelijoiden persoonaan vaikuttamista kor-
keakouluopetuksen tärkeimpänä päämääränä. Tätä he perustelevat 
toteamalla, että tiedot ja taidot unohtuvat, vanhenevat tai menettävät 
käyttökelpoisuutensa varsin lyhyessä ajassa. Sen sijaan koko persoo-
naan vaikuttava muutos on pysyvää ja siksi merkittävää asiantuntijaksi 
kehittymisessä. 
Tieteellinen keskustelu korkea-asteen opetussuunnitelman tulkin-
noista on toistaiseksi ollut niukkaa (Barnett & Coate 2005; Trowler 
2005). Opetussuunnitelmaa on pidetty pikemminkin koulukasva-
tukseen kuin korkea-asteen koulutukseen kuuluvana käsitteenä. Silti 
opetussuunnitelma on aina toiminut vähintäänkin piiloisena välittä-
jänä niissä prosesseissa, joiden kautta opiskelijoiden asiantuntijuuden 
rakentumista on ohjattu korkeakouluyhteisön sisältä (Margolis 2001). 
Opetussuunnitelma on ollut vahvasti myös korkeakoulujen ulkopuo-
lelta ohjautuvan koulutuspolitiikan väline, mikä näkyy linjauksina ja 
normeina (EU 2009, 2010; Opetusministeriö 2008, 2010) sekä lain-
säädännössä (564/2009; 558/2009). Niihin korkeakoulujen tehtäväksi 
on kirjattu tutkimus, opetus, työelämän ja yhteiskunnan palvelutehtävät 
sekä opiskelijoiden kasvun tukeminen. 
Opetussuunnitelma on näin sisäisten traditioiden ja ulkoa tulevien 
vaateiden foorumi, jonka moninaisia diskursseja on tarpeen tutkia. 
Barnett ja Coate (2005) esittävät, että opetussuunnitelman tulisi olla 
yksi keskeisimmistä korkea-asteen koulutuksen tutkimuskohteista, sillä 
opetussuunnitelman kautta tieteen- ja koulutusalojen ydin viedään 
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käytäntöön. Tämän artikkelin tavoitteena on esitellä tutkimustuloksia 
siitä, millaisia tulkintoja kahden erilaisen suomalaisen korkeakouluyh-
teisön – yliopiston ja ammattikorkeakoulun – opetushenkilöstöt ovat 
antaneet opetussuunnitelmalle ja sen kehittämiselle. 
Viitekehys opetussuunnitelman tarkasteluun
Tarkastelumme lähtökohtana on dynaaminen ymmärrys opetussuun-
nitelmasta. Emme käsitä sitä sisältöluettelona tai hallinnollisena asia-
kirjana vaan tavoitteellisena prosessina. Sen kehittämiseen heijastuvat 
koulutuksen ideologinen, kulttuurinen, historiallinen, sosiaalinen ja 
globaali konteksti sekä yksilöiden identiteetin kehittymistä ja arvoja 
koskevat lähtökohdat (ks. Pinar ym. 1995; Barnett & Coate 2005). 
Lähestymme opetussuunnitelmaa Bernsteinin (1996) projection 
(ulkoiset päämäärät) ja introjection (sisäiset päämäärät) käsitteiden 
avulla. Niitä on aiemminkin käytetty luonnehtimassa korkea-asteen 
opetussuunnittelun päämääriä (ks. esim. Barnett 2000; Clegg & Bradley 
2006; Moore 2001). Ulkoisilla päämäärillä Bernstein (1996) tarkoittaa 
opetussuunnitelman rakentamista korkeakoulun ulkopuolelta tulevien, 
esimerkiksi työelämän osaamisvaatimusten pohjalta. Sisäisten päämääri-
en käsite viittaa tieteenala- tai oppiaineperustaiseen opetukseen, jolloin 
opetussuunnitelma muotoutuu opetetun sisällön kautta. Tässä artik-
kelissa tarkoitamme ulkoisilla päämäärillä korkeakoulun ulkopuolelta 
tulevia yleisiä normeja ja odotuksia. Myös sisäisten päämäärien käsitteen 
olemme laajentaneet tarkoittamaan yleisesti organisaatioiden traditioista 
ja toiminnasta nousevia opetussuunnitelmatyön käytänteitä. 
Toiseksi sovellamme Barnettin ja Coaten (2005) näkemystä ope-
tussuunnitelman alueista, jossa tiedon ja asiantuntemuksen karttu-
mista peilataan kolmeen käsitteeseen: knowing (tietäminen), acting 
(taitaminen) ja being (identiteetti). Tietämisellä viitataan koulutuksen 
tietoperustaan ja ydinainekseen, mikä onkin näistä kolmesta yleisim-
min mielletty korkeakoulujen opetussuunnitelmatyön kulmakiveksi 
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(esim. Coate 2009; Fraser & Bosanquet 2006). Taitaminen yhdiste-
tään opiskelijan asiantuntijuuden kasvuun monipuolisen tietotyön, 
toiminnan ja ohjauksen avulla (Barnett & Coate 2005). Taitaminen 
voi siten olla näkyvää, kuten hammaslääkärin käytäntöjen osaamista, 
tai näkymätöntä, kuten historiallisen ajattelun hallintaa. Taitamisen 
sijaan voitaisiin puhua myös osaamisesta, taidoista tai oppimistulok-
sista, mutta ne ovat korkeakoulutuksessa saaneet varsin kapea-alaisia 
merkityksiä (Mäkinen & Annala 2010). Taitamisessa korostuvat uutta 
luovat ja ennustamattomat ulottuvuudet. Taitaminen on erityisen mer-
kityksellistä asiantuntijaksi kasvussa epävarmassa ja nopeiden muutosten 
yhteiskunnassa (Kember ja Leung 2005). 
Being-käsitteen avulla Barnett ja Coate (2005) hahmottavat on-
tologista käännettä, jolla he viittaavat yksilön olemisen tapaa, sub-
jektiviteettia, persoonaa, taipumuksia ja itsetuntemusta rikastaviin 
muuttumisen prosesseihin. Se liittyy moniulotteisina suhteina yksilön 
käsityksiin ja toimintoihin, jotka puolestaan muovaavat akateemista 
tietämistä ja taitamista. Being taipuu huonosti suomen kielelle, eivätkä 
Barnett ja Coatekaan (2005) avaa tarkasti käsitteen etymologiaa. Tässä 
artikkelissa ymmärrämme sen identiteettityön kehyksessä inhimillisinä 
sisäisinä kokemuksina ja muiden tekeminä määrittelyinä siitä ’kuka 
olen’, ’mihin kuulun’ ja ’miksi olen tulossa’ (McAdams 1997; Wood-
ward 2002). Nimeämällä being-käsitteen identiteetiksi päädymme 
opetussuunnitelmatyön kannalta ratkaisevaan reunaehtoon: identiteetti 
ei ole annettu, vaan se muokkautuu tietoisen identiteettityön keinoin 
moninaisissa suhteissa itseen, ympäristöön ja maailmaan (Lewis & 
del Valle 2009; McAdams 1997; Ropo 2009). Nähdäksemme myös 
Barnettin ja Coaten (2005;
 
Barnett 2009) being sisältää ajatuksen siitä, 
että identiteettityön tulisi olla asiantuntijuuden kasvun ytimessä.  
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tutkimuksen toteuttaminen
Tutkimuksella tavoiteltiin näkymää monialaisen yliopiston ja am-
mattikorkeakoulun koulutusyksiköiden opetussuunnitelmatyöhön. 
Tutkimus toteutettiin teemahaastatteluina syksyn 2009 aikana. Haas-
tatteluihin osallistui yliopistosta 27 henkilöä, jotka edustivat kaikkia 
opetuksesta vastaavia henkilöstöryhmiä professoreista opetushallinnon 
edustajiin. Ammattikorkeakoulusta haastateltiin yhteensä 18 henkilöä, 
joista suurin osa oli koulutuspäällikköjä. Miehet ja naiset olivat tasa-
puolisesti edustettuina. Kaikilla ammattikorkeakouluissa haastatelluilla 
oli pedagoginen kelpoisuus. Yliopistosta pedagogisia opintoja oli noin 
puolella haastatelluista. Työkokemusta korkea-asteella haastatelluilla oli 
3–30 vuoteen. Haastatteluteemat käsittelivät opetussuunnitelmatyön 
käytäntöjä, prosesseja, uudistuksia ja merkityksiä. 
Analyysimenetelmänä käytettiin aineisto- ja teoriaohjaavan si-
sällönanalyysin yhdistelmää. Sisällönanalyysin avulla oli mahdollista 
ilmentää haastateltavien puhunnan variaatioita, kun analyysi kohdis-
tettiin siihen, mitä litteraatit puhuivat haastateltavien merkityksenan-
noista ja tarkoituksista (ks. Kondracki ym. 2002). Analyysiprosessissa 
oli neljä päävaihetta: lähiluku, luokittelu, käsitteellisen viitekehyksen 
rakentaminen ja kokoaminen. Lähiluvussa litteroituihin haastattelui-
hin tutustuttiin kokonaisuutena kirjoittaen muistiinpanoja vapaasti 
assosioiden. Toisessa vaiheessa aineisto luokiteltiin ja koodattiin. Ana-
lyysiyksiköiksi nimettiin ajatukselliset ilmaisut. Aineistosta nousseet 
näkökulmat ja teemat kiteytettiin kymmeneksi avainkategoriaksi, jotka 
olivat: tieto, tieteenala, teho, hyöty, osaaminen, työ, ammatti, muutos, 
identiteetti ja elämä. Tässä analyysivaiheessa hyödynnettiin ATLAS.
ti-ohjelmistoa. 
Seuraavassa vaiheessa luotiin teoriaohjaava analyysikehys, jonka 
avulla opetussuunnitelman tulkintoja ryhmiteltiin Bernsteinin (1996) 
sekä Barnettin ja Coaten (2005) käsittein. Kuviossa 1 esitämme jäsen-
nyksen niistä päämääristä, joita korkeakoulutuksen opetussuunnitel-
man katsotaan palvelevan. Tässä vaiheessa tuli esille, että huolimatta 
yliopiston ja ammattikorkeakoulun erilaisista profiileista, oli niiden 
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henkilöstön puhunnan välillä ennakko-odotuksista poiketen vähän 
eroavuuksia (ks. tarkemmin Mäkinen & Annala 2011). Sen sijaan 
tieteenalojen ja koulutusohjelmien kesken havaittiin variaatiota. Myös 
Barnett ja Coate (2005; Coate 2009) ovat havainneet, että eri tieteen-
aloilla tietämisen, taitamisen ja asiantuntijuuden identiteettien suhteet 
voivat vaihdella ja saada erilaisia painotuksia.
Kuvio 1. Opetussuunnitelman ulkoiset ja sisäiset päämäärät
Analyysin viimeisessä, kokoavassa vaiheessa avainkategorioiden mu-
kaan löytyneitä litteraattiotteita tarkasteltiin alkuperäisessä tekstiym-
päristössään ja esille nousseita merkityksiä tulkittiin analyysikehyksen 
varassa.  Kuviossa 2 esitämme analyysin tuloksena syntyneet opetus-
suunnitelman tulkintaulottuvuudet. Kuusi aluetta antaa mahdolli-
suuden jäsentää ja tarkastella opetussuunnitelmaa laajassa kehyksessä. 
Ne ilmentävät erilaisia tapoja nähdä korkea-asteen opetussuunnitelma 
suhteessa tietoon, työelämään, yhteiskuntaan ja opiskelijoiden elämän-
kulkuun. 
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Kuvio 2. Opetussuunnitelman tulkintaulottuvuudet
opetussuunnitelma ulkoisten tavoitteiden palveluksessa
Seuraavassa tarkastelemme korkeakoulutuksen ulkopuolelta tulevien 
normien ja vaateiden ääritulkintoja opetussuunnitelman kehittämi-
sestä. Haastatteluissa esille nousseet tulkinnat olemme nimenneet 
reaktiiviseksi, työmarkkinalähtöiseksi ja hyödykkeistetyksi opetus-
suunnitelmaksi. 
Reaktiivinen opetussuunnitelma 
Reaktiivisella opetussuunnitelmalla viittaamme sellaisiin argumenttei-
hin, joissa haastatellut liittivät opetussuunnitelman kehittämisen kor-
keakoulun ulkopuolelta nouseviin vaateisiin, mutta suhtautuivat niihin 
passiivisesti. Ensisijaisesti opetussuunnitelman kehittäminen liitettiin 
Bolognan prosessin aiheuttamiin tutkintoteknisiin uudistustarpeisiin, 
jotka pelkistyivät kriittisiin pohdintoihin tutkintojen tehokkuusodotuk-
111
sista ja niiden seurauksista. Tämä ilmeni välttelevänä sopeutumisena, 
minkä seurauksena korkeakoulujen luonne korkeimman tietämisen 
kehtona vaikutti hataralta: ”Täältä nyt sitten kyllä valmistuu sillai ulko-
lukumaisesti nopeasti, vaatimattomin arvosanoin ehkä, mutta valmistuu 
aika kivasti” (YO19M)1. Monet kritiikin esittäjät olivat kiinnostuneita 
koulutuspolitiikasta ja analysoivat sen erilaisia ilmiöitä, mutta harvoin 
etsivät ratkaisua esittämiinsä ongelmiin. Sen sijaan opetussuunnitelma 
laadittiin minimipanostuksella: ”Hiottiin vähän sanamuotoja, mut ei 
sisältöjä, muuten kun ne osaamislauseet” (AMK15N). 
Puhe Bolognan yhteydessä kääntyi harvoin Euroopan unionin 
(2010) asettamiin tietoperustaa ja oppimista koskeviin laadullisiin uu-
distuksiin, kuten koulutuksen, tutkimuksen ja innovaatioiden synergian 
kehittämiseen. Reaktiivisen opetussuunnitelma-ajattelun ongelmana on, 
että opetushenkilöstön passiivisuus etäännyttää opiskelijat opetussuun-
nitelmatyön näkymättömiksi objekteiksi. Tällainen välttelevä reaktii-
visuus voi olla merkkinä Weickin (1976) määrittelemästä löyhäsidon-
naisesta organisaatiosta, jollaiseksi suomalaista korkeakoulujärjestelmää 
on nimitetty (Kuoppala, Näppilä & Hölttä 2010). Opetus, tutkimus ja 
hallinto ovat vain ohuessa sidoksessa toisiinsa. Silloin vaarana on vallan 
ja vastuun epätasapaino, joka johtaa siihen, että opetussuunnitelmaa ei 
pidetä mielekkäänä opetuksen kehittämisen välineenä. 
Työmarkkinalähtöinen opetussuunnitelma 
Korkeakoulutuksen opetussuunnitelmien valtio-ohjauksessa on kyse 
taloudellisen kasvun, kilpailun, innovaatioiden ja kansainvälisen työ-
voiman liikkuvuuden edistämisestä, mitä Smith (2003) luonnehtii uus-
liberalististen vaikutteiden näkymiseksi koulutuspolitiikassa. Tämä tuli 
esille työmarkkinalähtöisessä opetussuunnitelmassa, jolla viittaamme 
näkemyksiin, joiden mukaan korkeakoulun opetussuunnitelmatyössä 
1. Tutkimustuloksia todentavat haastattelusitaatit on numeroitu ja koodattu siten, 
että lainauksissa näkyy puhujan organisaatio (AMK tai YO) ja sukupuoli (M tai 
N). Sitaatteja on tiivistetty luettavuuden helpottamiseksi.
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pyritään seuraamaan työmarkkinoiden odotuksia ja myös itse toimi-
maan markkinavoimien logiikalla. Se näkyi opetussuunnitelmatyön 
kehittämisessä seuraavasti: ”me haistellaan, mitä palkitaan, mistä voi 
saada rahaa” (YO5N). 
Kilpailu koko instituution elintilasta eurooppalaisilla koulutus-
markkinoilla ja yksittäisen koulutuksen markkina-arvosta nousi esiin 
haastatteluissa: ”Osa koulutusohjelmista pitäis lopettaa kokonaan, jos 
ne ei työllistä” (AMK11M). Tämän ajatuksen myötä haastateltava 
määritteli koulutusohjelman tuotteeksi, jonka menestyminen työ-
markkinoilla ratkaisee sen elinkelpoisuuden. Tällöin myös opiskelijat 
nähtiin tuotteina, joita muokataan työmarkkinoita varten. Myös Coate 
(2009) on havainnut markkinavetoisen, manageristisen ja byrokraatti-
sen koulutusorientaation lisääntyneen kaikkialla Euroopassa (ks. myös 
Evans 2004). 
Työmarkkinoiden odotusten kuuleminen korostui ammattikorkea-
koulussa, mikä näkyi osaamistarpeiden korostumisena: ”se menee työ-
harjoitteluun, niin ensimmäisenä sitä kysytään, että mitä olet oppinut. 
Mitä sä osaat. Ei riitä että sä olet lukenut laskentatoimea, ne kysyy että 
osaatko sä SAP:ia” (AMK11M). Riskinä on, että työmarkkinalähtöinen 
opetussuunnitelma-ajattelu fokusoituu erilaisiin praktisiin, lyhyehköllä 
aikaperspektiivillä katsoen hyödyllisiin taitoihin. Silloin korkeakoulu-
opetuksen sivistystehtävä korvautuu kvartaalitalouden arvoilla. 
Hyödykkeistetty opetussuunnitelma 
Yliopiston opettajat vaikuttivat olevan ammattikorkeakoulun opettajia 
useammin hämmentyneitä opiskelijoiden aika- ja menestystavoitteista, 
mitä seuraava sitaatti luonnehtii: ”opiskelijat tulee hyvin päämäärätie-
toisina ja niillä on valmiiks kiire jo ku he tulee. Ja he haluaa mahdolli-
simman nopeesti saada ne opinnot valmiiksi” (YO12N). Haastatellut 
olivat havainneet, että samalla kun opiskelijat hakevat itseä hyödyttäviä 
opintoja, he ovat varuillaan siitä, että kukaan ei pääse saamaan etua 
heistä. Tämä tuottaa ristiriitoja esimerkiksi silloin, jos opetussuun-
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nitelmaan haetaan uusia ratkaisuja, kuten opetuksen ja tutkimuksen 
integroimista: ”Se ajatus siellä takana tuntuu joillakin vielä olevan se, 
että mehän ei teille ruveta ilmaista työtä tekemään, et tutkikaa itte” 
(YO25M). Edellä kuvatun näkemyksen ääri-ilmiötä kutsumme hyö-
dykkeistetyksi opetussuunnitelma-ajatteluksi. 
Opetussuunnitelmatyössä tämä näkyi pyrkimyksenä tukea opiske-
lijoiden urakehitystä ja sosiaalisen statuksen luomista uniikin tuotekon-
septin kehittämisenä tai osaamisen tuottamisena: ”miten se ihminen 
osaa omaa osaamistaan myydä sitten” (AMK4M). Hyödykkeistetyn 
opetussuunnitelma-ajattelun riskinä on, että se kannustaa opiskelijoita 
tuotteistamaan koulutuksen yksinomaan oman edun nimissä (ks. Autio 
2006). Sen seurauksena voi olla opiskelun moraalisen perustan hei-
kentyminen, kun opintosuoritukset pyritään saamaan kokoon keinoja 
kaihtamatta (Lawn 2001; Brady & Kennel 2010). Toisaalta sellaiset 
opiskelijat, jotka ovat epävarmoja tulevaisuuden tavoitteistaan ja joiden 
asiantuntijuuden rakentuminen on vasta idullaan, saattavat pudota 
menestysorientoituneen korkeakoulutuksen kyydistä. 
opetussuunnitelma sisäisten tavoitteiden palveluksessa 
Seuraavaksi tarkastelemme opetussuunnitelmaa korkeakouluyhteisön 
sisältä nousevien äärimmäisten päämäärien kautta (kuvio 2). Tietämistä 
koskevat intentiot tulivat esiin henkilöityneenä opetussuunnitelmana, 
kun taas taitaminen näyttäytyi fragmentaarisena opetussuunnitelmana. 
Kapea alakohtainen opetussuunnitelma ilmentää ääritulkintaa siitä, 
millaista identiteettiä opetussuunnitelmassa tuetaan. 
Henkilöitynyt opetussuunnitelma 
Erityisesti yliopiston opettajat käyttivät runsaasti aikaa pohdintoihin 
siitä, miten oman oppiaineen olennaisin tieto välitetään opiskelijoille. 
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Piilo-opetussuunnitelmaan viittaavat sellaiset tulkinnat, joissa tieteen-
alan tai koulutusohjelman ydin löytyi henkilöstön omien vahvuuksien 
suunnasta. Henkilöitynyttä opetussuunnitelmaa valaisee seuraava totea-
mus: ”Nää otsikot on semmoisia, että nää tietyllä tavalla rajaa sitä, et 
okei, tän tyyppinen ilmiö, mut mitä se sisältää voi olla siitä kiinni, että 
kuka sattuu olemaan töissä. Eli pyrkimys on siihen, että se mitä opete-
taan perustuis sit siihen, mitä se opettaja on tutkimassa.” (YO5N.) 
Henkilöitynyttä opetussuunnitelmaa on perusteltu korkeakou-
lutuksen autonomialla ja ylimmän tiedon omistajuudella, jota Coate 
(2009) luonnehtii ”yksityiseksi pedagogiseksi transaktioksi”. Tällainen 
opetussuunnitelmakulttuuri näyttäytyy ristiriitaisena ympäristössä, 
jossa tieto ja totuus ovat muilta osin jatkuvan uudelleenrakentamisen 
ja arvioinnin kohteena. Barnett ja Coate (2005) ovat havainneet, että 
korkeakouluyhteisön jäsenet ovat usein haluttomia arvioimaan kriit-
tisesti sisältä päin nousevia opetussuunnitelman päämääriä. Opetus-
suunnitelman tietoperustaa pidetään itseisarvoisena ja erheettömänä, 
vaikka se on itse asiassa henkilöitynyttä ja siksi sattumanvaraista. 
Taustalla saattaa olla kapea-alainen tulkinta tutkimusperustaisesta 
opetuksesta, joka nähdään henkilöstön tutkimusintresseihin perustuvien 
tietosisältöjen välittämisenä opiskelijoille (ks. Griffiths 2004; Healey 
2005). Tämä voi johtaa yhtäältä syvälliseen, mutta kapeaan tietämiseen, 
joka ei ole välttämättä oleellista opetussuunnitelman kokonaisuuden 
kannalta. 
Fragmentaarinen opetussuunnitelma 
Fragmentaarinen opetussuunnitelma viittaa opetussisältöjen pirstaloi-
tuneeseen luonteeseen ja korkeakoulutuksen erillisyyteen työelämästä 
ja yhteiskunnasta. Tyypillinen tapa laajentaa tietoperustaa sekä lähentää 
työelämää ja korkeakoulutusta toisiinsa oli lisätä erillisiä opintojak-
soja opetussuunnitelmaan: ”jos vaan rahaa liikenee, niin sitten on 
joskus tämmösiä työelämävalmentautumiskursseja” (YO5N). Frag-
mentaarisuuden taustalla on Tylerin (1949) klassinen opetussuun-
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nitelma-ajattelu. Se korostaa tavoitelauseiden ja sisältöjen merkitystä 
opetussuunnitelman perustana, mikä on johtanut opetussuunnitelmien 
laatimiseen osittamisperiaatteella. Tällöin ne koostuvat lukuisista ir-
rallisista opintojaksoista. 
Fragmentaarisuus edistää käytäntöjä, jotka saavat korkeakoulutuk-
sen vaikuttamaan intellektuaalisilta tavarataloilta (Jaspers 1960/2009). 
Tällöin tietäminen ja taitaminen jäävät helposti kontekstistaan irralli-
siksi (ks. Young 2010), ja opiskelu näyttäytyy opiskelijalle epäjohdon-
mukaisena ja tavoitteettomana toimintana. Tämän sietämistä pidettiin 
jopa akateemisena perinteenä: ”Niinhän se lintuki opettaa poikastaan 
lentämään, että se potkasee sen pesästä ulos ja katsoo et, osaako se 
levittää siivet, jos se osaa ni sit pärjää, ja jos ei osaa nii, siit ei sitte sen 
enempää” (YO9M). Tällöin opetussuunnitelmalla ei nähty olevan 
ohjaavaa merkitystä opiskelijan oppimisessa ja asiantuntijaksi kasvussa. 
Fragmentaarista opetussuunnitelmaa voisi verrata mustetahraan, jonka 
erilaiset tulkinnat kertovat ennemmin laatijoidensa substansseista, 
arvoista ja mielenkiinnon kohteista kuin opiskelijoille tarjottavasta 
koulutuskokonaisuudesta. 
Kapea-alaista identiteettiä tukeva opetussuunnitelma
Haastatellut yliopistolaiset liittivät varsin usein oppiaineen ja identi-
teetin yhteen, kuten ”voin kuvitella, että pääaineen mukaan ihmiset 
identiteettiä rakentaa yliopistotutkinnoissa, että olen sen ja sen aineen 
opiskelija” (YO17M), kun ammattikorkeakouluopettajien puheenvuo-
roissa identiteetistä puhuttiin valtaosin ammatti-identiteetin yhteydessä. 
Usein nähtiin, että identiteetti rakentuu suhteessa työelämään, kuten 
seuraava haastateltava asian ilmaisee: ”Siihen opiskelijan identiteetin 
syntyyn kyllä mun mielestä vaikuttaa tää kytky elinkeinoelämään” 
(AMK11M). 
Oppiaineeseen tai ammattiin sidottu identiteetti näyttäytyy ka-
pea-alaisena jatkuvan muutosten sävyttämässä maailmassa. Silloin 
asiantuntijuus tulkitaan ammattikelpoisuuden tai tietyn oppiaineen 
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sisältöjen hallintana. Riskinä on, että opiskelija ei saa riittävän joustavia 
valmiuksia kohdata ennakoimatonta työelämää ja kehittää sitä. Jos taas 
opiskelijan identiteettityö osana asiantuntijuuden kasvua sivuutetaan 
kokonaan opetussuunnitelmatyössä, identiteetti rakentuu implisiitti-
sissä ja tavoitteettomissa prosesseissa. Henkilökohtaisten identiteetin 
rakennusainesten ja merkitysten löytäminen korkeakouluopintoihin 
ei ole itsestäänselvyys, sillä jopa neljännes korkeakouluopiskelijoista ei 
koe opintojaan merkitykselliseksi (Kunttu & Huttunen 2009).
laaja-alainen opetussuunnitelma
Aineistossa esiin nousseet ääripäät heijastivat kapea-alaisia ja pysähtynei-
tä näkemyksiä opetussuunnitelmasta. Tämä on paradoksaalista, koska 
opetussuunnitelman tulisi tarjota peilauspintaa sille, mitä korkea-asteen 
koulutuksella on tarjota opiskelijoille jatkuvan muutoksen pyörteissä 
olevassa yhteiskunnassa. Äärinäkemysten lisäksi tutkimusaineistossa 
esiintyi integratiivisia tulkintoja, joissa opetussuunnitelma heijasti 
tietoisuutta korkeakoulutuksen moninaisista päämääristä. Nämä tul-
kinnat olemme nimenneet laaja-alaiseksi opetussuunnitelmaksi (kuvio 
3). Päinvastoin kuin äärinäkemyksissä, haastatellut eivät nähneet sisäisiä 
ja ulkoisia päämääriä konflikteina vaan produktiivisina jännitteinä. Tä-
mä ilmeni uudistavana opetussuunnitelma-ajatteluna, jota kuvaamme 
seuraavaksi. 
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Kuvio 3. Laaja-alaisen opetussuunnitelman viitekehys
Tieteenalaperustainen ja yhteiskuntatietoinen opetussuunnitelma
Yhteiskuntatietoinen ja tieteenalaperustainen opetussuunnitelma-
ajattelu tuli esille, kun huomio kohdistettiin korkeakoulutuksen ja 
nopeasti muuttuvan maailman ydinkysymykseen: tiedon, opetuksen 
ja tietämisen yhteiskunnalliseen merkitykseen. Haastatellut nostivat 
esille, että alati moninaistuvan informaation haltuunotto edellyttää 
opiskelijoilta aiempaa kriittisempää tiedon merkitysten ja struktuurien 
oivaltamista. Samalla heidän itsensä oli vaikea hahmottaa sitä, mikä on 
korkeakoulutuksen ydintietoa ja millainen on sen yhteys yhteiskunnan 
tiedon tarpeisiin. Moni kuitenkin näki, että tiedon arvo yhä useammin 
määrittyy sen yhteiskunnallisen relevanssin perusteella (ks. Walker & 
Nixon 2004). Tällöin tarkasteluun nostettiin maailman muuttumi-
nen, jota reflektoitiin suhteessa opetussuunnitelmatyön sisältöihin ja 
käytänteisiin kuten seuraavassa: 
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 Kun tulee uusii sukupolvia niin nehän näkee tiettyjä asioita eri tavalla 
ihan sen oppiaineen perusteissa tai kysymyksenasetteluissa – – tietyn-
laiset asiat tän päivän yhteiskunnassa on erilaisia kun ne oli vaikka 
30, 40 vuotta sitten, että miten ikään kuin se tieteenala sitten vastaa 
niihin muutoksiin, tai millä lailla ne otetaan huomioon tai et mikä 
on tärkeetä säilyttää tai mitä tulis muuttaa, niin siinähän käydään sitä 
kamppailua (YO23N).
Opetuksen suunnittelussa yhteiskuntatietoisuus näkyi tarpeena muuttaa 
opetuksen ohella suunnittelukulttuureita. Moni haastateltu hahmotti 
korkeakoulutuksen yhteyden ympäröivään yhteiskuntaan tarkoittavan 
myös sitä, että tieteenaloja ei enää voi suoraan kategorisoida yksittäisiin 
oppiaineisiin. Uudenlainen tieteenalaperustainen ajattelu tuli esiin 
puheenvuoroissa, joissa opetussuunnittelun tärkeimmäksi tehtäväksi 
luettiin opiskelijoiden, tiedon ja yhteiskunnan välisten kohtaamisten 
toteuttaminen. Tällöin huomio siirrettiin kysymyksestä ”mikä tieto on 
tärkeää” pohdintoihin siitä, mikä on tiedon arvo ja millainen arvon 
mitta tieto pohjimmiltaan on (ks. Smith 2003). Tämä näkyi erityisesti 
silloin, kun puhe kääntyi oppiaineiden fuusioihin tai alojen väliseen 
yhteistyöhön, mitä yliopisto-opettaja kuvasi seuraavasti: 
 Meille kirkastu sellanen kuva, että tää pieniin oppiaineisiin jakautunu 
opettaminen on tullut tiensä päähän. Et jos on laitoksella yksitoista 
opettajaa yhteensä ja kolme oppiainetta, niin se on hyvin sirpaleinen 
– – ymmärrys meidän yhteisistä teemoista on ollut olemassa – – maa-
ilma muuttuu ympärillä myös ja tuntuu, et se sama uudistus tapahtuu 
tuolla kentällä. (YO12N.)
Pyrkimyksiä etsiä uusia tiedon jäsentämisen tapoja tuli ilmi, kun haas-
tateltavat korostivat oppiaineen tai yksittäisten sisältöjen sijaan tieteen-
alan ydinilmiöitä, kynnyskäsitteitä (Meyer & Land 2005) ja juonteita 
(Biggs 2003). Laaja-alaisuus hahmottui parhaiten tarkastelemalla omaa 
tieteenalaa ulkopuolisen silmin, toisin sanoen etäännytetyn tiedekritii-
kin keinoin. Tietoa ja tietämistä lähestyttiin tunnistamalla tieteenalan 
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ydinilmiöitä ja opetuksen käytänteitä sekä peilaamalla niitä nopeasti 
muuttuvan maailman vaateisiin (ks. esim. EU 2010). 
Nähdäksemme tieteenalakohtainen ydinilmiöajattelu auttaa opiske-
lijoita hahmottamaan tiedon, tietämisen ja koko koulutuksen päämääriä 
aiempaa selkeämmin. Opetuksen käytänteisiin ydinilmiöajattelu tuo 
opiskelijalähtöisyyttä (Trigwell & Prosser 2009). Usein haastateltujen 
puheeksi pukemat tieteenalan ydinilmiöt näyttivät asettuvan tieteen-
alojen sisäisten oppiaineiden rajapinnoille (ks. Newswander & Borrego 
2009). Tieteenalaperustaista ja yhteiskuntatietoista ajattelua voisi kutsua 
jopa poikkitieteelliseksi koulutusorientaatioksi (DeZure ym. 2002). Se 
on tieteenalan syvän olemuksen etsintää oppiainelähtöisyyden sijaan, 
mitä Parker (2003) pitää tiedeyhteisön tärkeimpänä työnä. 
Kaikkiaan tieteenalaperustainen ja yhteiskunnallisesti tietoinen 
opetussuunnitelma-ajattelu antoi vahvan tukensa tieteenalojen tra-
ditioille ilman tiedon henkilöityneitä vivahteita. Samalla haastatellut 
kuvasivat uusia toimintakulttuurisia käytänteitä, kuten seuraava pu-
heenvuoro osoittaa:  ”Meidän opetussuunnitelmakierrokseen tällä kertaa 
liittyy ajatus, että me saatas rakennettua opettajatiimikäytäntöä niin, 
että kaikissa kokonaisuuksissa olis tiimi, joka vastaa sen toteuttamisesta 
ja yksinäisen puurtamisen perinne saatas jossain mielessä murrettua” 
(YO16M). Ajatteluun liittyi myös syvä ymmärrys muutosten prosessi-
maisuudesta ja inkrementaalisuudesta eli pienin askelin etenemisestä, 
mikä on noussut esiin myös Clarkin (2004) tutkimuksissa korkeakou-
lutuksen muutostekijöistä. 
Integratiivinen ja työelämätietoinen opetussuunnitelma
Toinen laaja-alainen lähestymistapa tulee esille työelämätietoisessa ja 
integratiivisessa opetussuunnitelmassa. Se tarjoaa vaihtoehtoisen tulo-
kulman työmarkkinavetoisiin osaamisvaatimuksiin perustuvalle korkea-
koulutukselle ja fragmentaariselle ”jokaiselle jotakin” -koulutukselle. 
Haastateltavat eivät hyväksyneet työelämää yksipuolisena vaatimusten 
esittäjänä, vaan kokivat yhteistyön antavan mahdollisuuksia myös ky-
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syä, millaista työelämää ja yhteiskuntaa korkeakoulutuksessa halutaan 
tuottaa: ”et miten me voidaan toimia koulutustehtävien mukaisesti 
alan kehittäjinä” (AMK3N).
Työelämän ja yhteiskunnan merkitys opetussuunnitelmassa oli 
ammattikorkeakoulujen toimijoille selvempi kuin yliopistoyhteisön 
jäsenille. Yliopistossa ei näytä olevan kovin kirkasta ja johdonmukaista 
käsitystä siitä, mitä lain edellyttämällä yhteiskunnallisella vuorovaiku-
tuksella tarkoitetaan opetussuunnitelman kannalta. Myös osaamis-
perustainen ajattelu oli vierasta valtaosalle yliopiston haastatelluista 
(Mäkinen & Annala 2010), vaikka se koskee Euroopan laajuisesti 
kaikkia korkeakouluja. 
Haastateltujen mukaan on tärkeä saada ajantasaista tietoa niistä 
työelämän ja -markkinoiden tiedon ja osaamisen tarpeista, joihin kor-
keakoulutuksen tulisi vastata. Toisaalta kansallisten säädösten mukaan 
yliopistoilta edellytetään tutkimusta ja uutta tietoa, ammattikorkea-
kouluilta innovaatioita, joita on mahdotonta määritellä ennakkoon 
yksityiskohtaisina osaamistavoitteina opetussuunnitelmassa. Tällöin 
opetussuunnitelman tuottamaa asiantuntijuutta ja osaamista on lähdet-
tävä tarkastelemaan laajemmassa kehyksessä, jossa korkeakoulutukselle 
ominaiset tutkimukselliset prosessit sekä geneeristen taitojen kehittä-
minen kytketään substanssiin. Integratiivinen ajattelu havainnollistuu 
seuraavassa sitaatissa:
 Meil on sellanen projektityö kurssi, jossa tavallaan jäljitellään projek-
tityötä jossain yrityksessä, että on tiimi, joka tekee jotain ihan niinku 
tosielämän jostain yrityksestä tullutta tuotetta ja tekee sitä siihen 
tyylin, kun siellä firmassa tehtäis: tehdään erilaisia dokumentteja, 
pidetään erilaisia kokouksia. Siin on tämmösiä katselmointeja, joissa 
tutkitaan että miten se projekti etenee ja nii edelleen. Ja maisterioh-
jelman opiskelijat on sitten tämmösiä projektipäälliköitä, jotka vetää 
näitä projekteja, et tällä tavalla yritetään jäljitellä sellasta, kaikkein 
tyypillisintä työtehtävää mikä täältä valmistuneilla sitten ainakin aluks 
on. (YO4M.)
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Edellinen puheenvuoro kuvaa osaamista taitamisena ja vuorovaikutuk-
sessa kehittyvänä asiantuntijuutena, joka on edellytys asiantuntijuuden 
kehittymiselle myös opintojen jälkeisenä aikana. Opiskelijan taitami-
nen näkyy tämänkaltaisissa tutkimus- ja kehittämisprosesseissa uutta 
luovina ratkaisuina ja ennakoimattomina tuloksina. Näissä prosesseissa 
kehittyvät myös opiskelijan geneeriset taidot, kuten analyyttisyys ja 
ongelmanratkaisutaidot, joita pidetään keskeisinä työelämävalmiuk-
sina. Näiden taitojen tulisi olla kyllin joustavia, jotta ne auttaisivat 
opiskelijoita toimimaan erilaisissa tilanteissa ja siirtymään tilanteesta 
toiseen (ks. Barnett 2000; Crawford ym. 2006). 
Haastattelujen mukaan geneeriset taidot vaikuttavat lähes tär-
keimmiltä osaamistavoitteilta korkeakouluyhteisön sisäisten päämää-
rien valossa (ks. myös Barnett 1990, 162; Margolis 2001), mutta ne 
näyttäytyvät sikäli problemaattisina, että niitä harvoin kirjataan julki 
opetussuunnitelmissa. Yksi ajankohtaisimmista korkeakoulutuksen 
kysymyksistä onkin se, miten opiskelijoiden elinikäistä oppimista edis-
tävälle taitamiselle saadaan sijaa niin, että sitä tietoisesti ohjataan ja 
mallinnetaan sekä opetussuunnitelmassa että sen toteuttamisessa. Tämä 
edellyttää korkeakoulutuksen ja työelämän välisen kuilun ylitse siltoja, 
mitä opettaja visioi seuraavassa:
 Mun mielestä olis tavote olla siihen suuntaan, että oli ne toiminta-
mallit mitä tahansa, niin me saatas mahollisimman aikasessa vaiheessa 
opiskelijalle ajettua semmonen ajatusmalli, että tää on työpaikka 
opiskelijalle, jossa hänelle voitas oikeestaan tehdä sitaateissa ”työso-
pimus” ja työsopimuksen tavote on se projekti, jonka tuloksena tulee 
se tutkinto (AMK2M).
Näkemyksen vahvuutena on tahto tuottaa sellaista ajanmukaista ja 
tulevaisuuteen suuntautunutta korkeakoulutusta, joka tukee opiskeli-
joiden asiantuntijuuden kasvua ja tahtoa vastuulliseen vaikuttamiseen 
alati monimuotoistuvassa maailmassa. 
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Autobiografinen ja uratietoinen opetussuunnitelma
Uratietoinen ja autobiografinen opetussuunnitelma-ajattelu näkyi vas-
tuuna opiskelijoiden elämäntilanteista ja uranäkymistä. Useat haasta-
tellut pysähtyivät pohtimaan mielikuvaa 2010-luvun ihanteellisesta 
elinikäisestä oppijasta, joka etenee opinnoissaan nopeasti, työskentelee 
innovatiivisesti, tehokkaasti, joustavasti ja kansainvälisesti sekä tekee 
pitkän työuran. Ideaalin kääntöpuoliksi esitettiin nykyopiskelijoiden 
kasvavia paineita toimeentulosta, työuralle pääsemisestä ja paikasta 
yhteiskunnassa.   
Uratietoiselle ajattelulle oli leimallista nähdä opinnot merkittävänä 
osana opiskelijoiden asiantuntijaksi kasvua ja elämänsuunnitelmaa. Nä-
kemys mukailee Vallancen (1986) luonnehdintaa opetussuunnitelmasta, 
jonka tehtävänä on tukea opiskelijoiden henkilökohtaista onnistumista 
ja itsensä toteuttamista. Näkemyksen vahvuutena on sen lähtökohtainen 
mielenkiinto opiskelijoiden tulevaisuuteen ja tehtävään yhteiskunnassa. 
Kun päämäärät ovat selkeänä mielessä, opinnot todennäköisesti etenevät 
hyvin. Uranäkymiä tukeva opetussuunnittelu aktivoi myös opiskelijat 
osallistumaan opetussuunnitelmatyöhön sekä havaitsemaan opintojen, 
asiantuntijuuden kasvun ja työelämän välisiä yhteyksiä.
Myös Pinar (2004) painottaa opiskelijoiden ja opettajien yhteistoi-
mintaa, jossa neuvotellen luodaan merkityksiä ja tulkintoja asiantunti-
juudesta ja ympäröivästä maailmasta, mikä parhaimmillaan saa aikaan 
luottavaisia tulevaisuuskuvia yksilöille ja yhteisölle, kuten seuraava 
sitaatti osoittaa:
 Mä olin itteki ihan oikeasti hämmästyny, että kaikil oli ihan selkee, 
kirkas visio siitä, mitä ne haluaa tehdä, minkälaisessa hommassa ne 
haluaa olla, mitä niitten täytyy tehdä, jotta ne sinne pääsee – – kaikki 
tavallaan ne unelmat tai asiat, missä ne halus olla viiden vuoden pääs-
tä, niin ne oli ihan realistisia, alaan liittyviä, mut kuitenkin haastavia 
ja siin oli semmonen selkee missio pohjalla, yleensäki siinä omassa 
suuntautumises tulevaisuuteen, et miks mä haluan olla se ihminen, 
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joka mä haluan olla. Mitä mä haluan antaa ympäristöön ihmisille, 
yhteiskuntaan. (AMK4M.)
Puheenvuoro on linjassa Barnettin (2009; Barnett & Coate 2005) 
näkemyksen kanssa, jonka mukaan tietämisessä ja taitamisessa merkit-
tävintä on se prosessi, jonka aikana opiskelija löytää henkilökohtaisen 
suhteen tietoon ja omakohtaisen merkityksen opinnoille. Kyse on alati 
muokkautuvasta kasvusta ja reflektiosta, jossa opiskelija muodostaa 
käsityksiä itsestään, suhteestaan toisiin ja maailmaan sekä rakentaa 
asiantuntijuuteen nivoutuvaa identiteettiään (Ropo 2009; Pinar 2004). 
Tällaista näkemystä Pinarin työryhmä (1995) kutsuu autobiografiseksi 
opetussuunnitelmaksi. Asiantuntijaksi kasvaminen on siten omakoh-
taisten kokemusten ja elämäntarinoiden reflektointia tieteenalalle omi-
naisten käsitteiden ja teoreettisten viitekehysten avulla. 
Opetussuunnitelmassa huomioitujen ohjauksellisten prosessien 
avulla voidaan tukea opiskelijan autonomisuutta, mikä auttaa edel-
leen opiskelijoita kiinnittymään opiskeluprosesseihin ja asemoitumaan 
koulutuksen jälkeiseen elämänkulkuun (Annala 2007; Boud 1988, 
24–29). Haastateltavat esittivät havaintojaan opiskelijoiden ja opettajien 
kokemusten ja elämänkulun sekä yhteisöjen suunnittelukulttuurien 
vaikutuksista opetussuunnitelmatyöhön:
 Miten otetaan huomioon yhtä aikaa sekä opiskelijoiden että opetus-
henkilökunnan yksilöllinen ja persoonallinen ote elämään ja sitten 
vielä se, että opetussuunnitelmassa pyritään saavuttamaan jonkinnä-
könen linjakkuus, kun käytännössä opettajat ei välttämättä ainakaan 
keskenään koordinoidusti opeta linjakkaasti, vaikka ehkä omassa 
opetuksessaan. Ja sitten opiskelijat saattaa poukkoilla, tietysti, elä-
mäntilanteensa mukaan vähän eri tavalla kuin opetussuunnitelmassa 
ennakoidaan. Niin miten nää saadaan yhteen sillä lailla, että opiskelija 
saavuttaa toisaalta mielekkään opiskelukokemuksen ja sitten toisaalta 
saavuttaa maksimaalisesti myöskin tulevaisuutta ajatellen mielekkään 
kokonaisuuden täältä mukaansa. (YO24M.)
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Sitaatti ilmentää autobiografisen opetussuunnitelma-ajattelun 
fenomenologista olemusta ja toisaalta osoittaa henkilökohtaisen ohjauk-
sen tarpeen. Opetussuunnitelma ei ole vain suunnitelma ja sen toteutus 
vaan se nähdään yksilön kokemuksena, oppimisena, elettynä tekstinä 
ja tavoitteellisena tietoisuutena (Pinar ym. 1995, 406). Näkökulma 
on kiintoisa siinä mielessä, että vaikka koulutuksen on edistettävä 
kykyä selviytyä tulevaisuuden vaatimuksista, oppimisen lähtökohdat 
ovat eletyssä ja nykyhetkessä. Edistääkseen opiskelijoiden työelämäval-
miuksia ja toiveikkaita tulevaisuuskuvia olisi pyrittävä tekemään heidän 
tämänhetkisistä kokemuksistaan merkityksellisiä. 
pohdinta
Tutkimuksessa kehitettiin laaja-alaisen opetussuunnitelman malli, joka 
antaa mahdollisuuden tarkastella opetussuunnitelman monitasoisia ja 
kumulatiivisia tulkintoja. Alueita ei pidä nähdä toisiaan poissulkevina 
tulkintoina vaan jännitekenttinä, joiden varassa yhteisöt voivat reflek-
toida opetussuunnitelmatyönsä perusteita. Laaja-alaisen opetussuun-
nitelman malli ylittää parhaimmillaan työn ja koulutuksen, ajattelun 
ja tekemisen, tutkimisen ja kehittämisen, erityisen ja geneerisen välisen 
dualismin ja tarjoaa opiskelijalle mahdollisuuden kytkeä yhteen tie-
dollisen, taidollisen, intellektuaalisen ja professionaalisen osaamisen. 
Opetussuunnitelman ydinkysymys on se, miten se auttaa opiskelijaa 
saavuttamaan henkilökohtaisen suhteen tietämiseen, taitamiseen, itseen, 
yhteisöön ja yhteiskuntaan niin, että oppimisesta ja asiantuntijuudesta 
tulee hänelle merkityksellistä.
Keskeinen kehittämishaaste on se, miten erilaiset opetussuunnitte-
lutyön prosessit integroidaan ja hyödynnetään toisiaan tukeviksi. Ope-
tussuunnitelmatyön kannalta erityisen problemaattista on, jos ulkoiset 
ja sisäiset päämäärät nähdään toisistaan erillisinä. Silloin puhe kääntyy 
arvioimaan korkeakoulun suhdetta ulkoa ohjautuvuuteen dualistisesti 
hyväksyen tai hyläten sen. Tämänkaltaiset kapeat tulkinnat johtavat 
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laatimaan pirstaleisia ja sattumanvaraisia opetussuunnitelmia, jotka 
implikoivat varsin suppeaa käsitystä korkeakoulutuksen päämääristä ja 
erityispiirteistä.  Koulutusorientaationa ne eivät paikanna korkeakoulua 
asiantuntijoiden koulutusfoorumiksi, yhteiskunnallisen keskustelun 
virittäjäksi ja uudistusten promoottoriksi. 
Tieteen ja asiantuntijaksi kasvun näkökulmasta korkeakoulun tulisi 
edustaa rohkeita kannanottoja, avauksia ja dialogeja, joissa esimerkiksi 
kysytään, miten tietäminen, taitaminen ja asiantuntijaidentiteetti kos-
kettavat korkeakoulua oppimisyhteisönä. Vähälle huomiolle on myös 
jäänyt kysymys opetussuunnitelman kehittämisestä transformatiivisen 
eli uudistavan toiminnan (Mezirow ym. 1997) tai ekspansiivisen oppi-
misen suunnista. Ekspansiivisen oppimisen teoria näkee korkeakoulun 
oppimisyhteisönä ja oppimisen uusien kulttuurien luomisena (Enge-
ström & Sannino 2010). Siten korkeakoulutuksen opetussuunnitelma-
työn keskeinen tehtävä olisi haastaa opetussuunnitelman hierarkioita 
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